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I.はじめに
一般的に,私たちにとって学ぶ様式は,大きく分けて
次の3通りの選択肢がある｡ひとっは,自転車に乗ると
か,掃除の仕方を学ぶなど,日常生活の実践活動をごく
普通の人として学ぶということである｡ もうひとっは,
生徒として学校に入学 し,特定の教科や活動を学ぶとい
うことである｡さらに,もうひとつは,茶道 ･書道など
の稽古事や宮大工などの職人世界のように,見習いまた
は弟子としてある特定の共同体 (コミュニティ)に入門
し,知識や技能を学ぶということである｡ここには,企
業でなされる,新入社員に対するOJT (ontheJob
Training)方式による技能形成も含まれる｡そして,各
々の学ぶ様式を通じて習得される ｢知｣は,順次,｢日
常知｣または ｢生活知｣,｢学校知｣,｢実践知｣ または
｢ェキスパートの知｣と呼ぶことができる｡
これら3つの学びのタイプを見ると,｢日常知｣ と
｢実践知｣の学びが具体的な状況 ･文脈や現場に (in
situ)埋め込まれた学び (situatedlearning) である
のに対して,｢学校知｣の学びだけが脱状況化された記
号操作能力,すなわち定義可能で記号化 (言語化)され
た知識を習得させることを目的とするという点でまった
く特異な,学びのタイプであることがわかる [Brown,
et.a1.,1989;35/丸野俊一,1993;74]｡従ってそれは,
｢日常知｣や ｢実践知｣とは関係なく,あるいはそれら
に対立 し,それらを排除することから,否定的なニュア
ンスを込めて ｢学校知｣と呼ばれてきた｡端的に言うと,
｢学校知｣は学習者の生活や経験と帝離された抽象的な
知識に過ぎない,とみなされている｡事実,1990年代,
わが国の教育学会や教育学研究者のあいだで ｢学校知｣
-161-
に対するこうした批判が繰 り返 し展開され,｢学校知｣
の改革が議論されてきた [日本教育学会,1992;23-36
/1993;40-54/駒林邦男,1994/1995/長尾彰夫,19
95/1996/中西新太郎,1993]｡
しかしながら,｢学校知｣に対する批判を見ていくと,
およそ以上述べた論点を共有 しながらも,まったく異な
る見解が錯綜 していることがわかる｡見解が錯綜する原
因は,そもそも ｢学校知｣に対する規定の仕方の相違に
帰着する｡大きく分けると,ひとっは,ヤング (Young,
M.F.D.)やアップル (Apple,M.W.)をはじめ,いわ
ゆる ｢新しい教育社会学｣が研究対象とする,カリキュ
ラム概念としての ｢学校的知識 (学校知)｣である [Yo
ung,1971/Apple,1979]｡ もうひとつは,主として教
育方法学が研究対象とする,近代的な学校の教育方法学
の概念としての ｢学校知｣である｡
従って,この論文では,｢学校知｣について述べる以
前に,｢学校知｣に対する概念規定を明確に整理 した上
で,1990年代のわが国で学校教育改革のキーワードとし
て議論されてきた ｢学校知｣について総括 していくこと
にしたい (なお,この論文は,著者が1996年に日本学校
教育学会第11回研究大会の課題研究 ｢『学校知』を問い
直す｣において教育方法学の立場から発表 したことを基
礎としている [中井,1996/1997])0
ll.｢学校知｣ と ｢教育的知識｣
まず最初に,カリキュラム概念としての ｢学校知｣に
ついて論述すると,元々,この ｢学校的知識｣とは,ヤ
ング等がその著作のなかで ｢educational knowledge｣
(教育的知識)[Young,1971]として使用 したものであ
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る｡その後,わが国の教育界でこの ｢新しい教育社会学｣
が摂取されていったとき,それは既に普及していたイリ
ッチ (Ilich,Ⅰ.)の産業社会批判及びそのもとでの近代
学校批判 (｢脱学校論｣)やフーコー (Foucault,M.)
の ｢知 (savoir)-権力｣分析の影響を通じて,｢学校｣
批判かつ ｢近代知｣批判という文脈へと移し換えられ,
｢学校的知識 (学校知)｣(schoolknowledge)という概
念に変形されていったと言える [佐藤学,1996;180-182]｡
従って,ヤングやアップルを噂矢とする ｢新しい教育社
会学｣の研究意図を忠実に汲みとるとすれば,この場合
の ｢学校知｣は,原義通りに ｢教育的知識｣とする方が
適切であると考えられる (以後,この意味での ｢学校知｣
を ｢教育的知識｣と呼ぶことにする)0
以上のことを踏まえつつ,｢新しい教育社会学｣の主
張する ｢教育的知識｣について述べると,この立場が研
究対象とするものとは,学校という教育の場で伝達され
る知識 (｢教育的知識｣)が,どのように選択され,序列
化され,編成されているのか,といった,｢教育的知識｣
の社会的構成の問題だと言うことができる｡詳しく言う
と,その具体的な内容とは,｢教育的知識｣と日常的,
実践的な知識との間の序列づけの問題 (後者に対する前
者の優位性)であり,時間 (年齢)にそった ｢教育的知
識｣の編成 (単純なものから複雑なものへの配置)と
｢教育的知識｣内部の序列化の問題 (基礎-発展-応用)
であり,正規の学校で獲得される ｢教育的知識｣に対す
る評価 ･認定,要するに ｢教育的知識｣の正当化の問題
等々である｡
｢新しい教育社会学｣が,学校で獲得される ｢教育的
知識｣の問題を批判的に検討することの動機には,近代
以前 (近世)ではそれぞれの身分や職業集団に応じて
｢それぞれ異なる場で行われていた世代間の知識伝達の
主要な部分が,[近代以後]学校へと一元化されていく｣
[苅谷剛彦,1994;95]ことに対する異議が見られる｡
つまるところ,｢新しい教育社会学｣は,正規の学校で
社会のすべての成員に共通なものとして伝達される ｢教
育的知識｣だけが, "正当な知識′′ として位置づけられ
ることを問題対象としているのである｡それは ｢教育的
知識｣を｢『社会的 ･歴史的に構成された産出物にすぎ
ない』 とみなす文化相対主義の立場｣[田中統治,
1985;131]と表現される｡具体的には,現行のカリキュ
ラム (｢教育的知識｣)が性役割規範のイデオロギー (セ
クシズム)や,西欧近代の学問知 (アカデミズム)を学
んでいるということを,近代的な教育内容の社会的,政
治的,歴史的構成として相対主義的に捉えていくという
立場である (例えば,そのことを明噺に論述したものと
して [笹野恵理子,1995]が挙げられる)｡あるいはよ
り包括的に,教育における近代主義批判の立場と言って
もよい｡
以上述べた ｢教育的知識｣の体系性と連続性と正当性
に加えてさらに問題なのは,その配分問題である｡つま
り,｢教育的知識の序列 [より高度に価値づけられた教
育的知識]は,現代社会では,それを獲得した人々の能
力の優劣という序列にむすびつく｡その結果,教育的知
識の序列とそれを得た人びとの地位の序列との対応関係
が生まれる｣[苅谷剛彦,1994;97]というこ'とである｡
しかも,｢社会的地位の序列が教育的知識の序列を規定
するという関係も生まれてくる｡｣[同上]っまり,｢教
育的知識｣それ自体,社会的 ･政治的機能,専門用語を
使うと,分化用の資質価値と統合用の資質価値の配分に
よる選別機能と統合機能を有する｡
かくして,｢新 しい教育社会学｣が研究対象とする
｢学校知｣とは,実質的には ｢教育的知識｣ と呼ばれる
べきものであって,これから述べる,もうひとつの ｢学
校知｣と明確に区別されるべきことが分かる｡結論から
言うと,｢学校知｣とは,近代的な学校の教育方法学に
のみ特有な概念なのである｡しかし実際には,教育方法
学の立場から ｢学校知｣について検討している教育学研
究者のなかには,前述した ｢教育的知識｣と教育方法学
的な意味での ｢学校知｣とを混同させて述べていること
が少なくない｡例えば駒林邦男は,｢授業の中での学校
知の学びの,子どもにとっての特質｣[駒林邦男,1994;
39],すなわち ｢学校知｣の教育方法学 (授業論)上の
特質として,｢迂回性｣,｢交換性 (受験手段性)｣,｢人工
性 ･断片性｣を挙げているが,これらはいずれも,｢学
校知｣を学ぶことが子どもにとってどのように機能する
のか- 例えば,｢学校知｣が受験や入試に際しての
｢交換価値｣をもつというように- について規定した
ものだという意味で,明らかにカリキュラム概念の特質
なのである [駒林邦男,1994/1995]｡それでは,近代
的な学校の教育方法学の立場からすると,｢学校知｣は
どのように定義することができるのであろうか｡
一般的に言うと,学校教育とは,教師が口授と板書と
教科書,すなわち言語を唯一の媒介 (道具)にして科学
的な知識や技術 (教科の内容)を生徒たちに一斉教授し
ていく場であると規定することができる｡ここで,言語
を煤介 (メディア)とする一斉教授法を通じて教師が複
数の生徒たちに伝達していく知識や技術のことを,教育
方法学的に ｢学校知｣と呼ぶことにする｡それは ｢know
ledgetransmittedatschool｣と翻訳することができ
る｡｢学校知十とはあくまで,｢一斉教授 (法)｣ と切り
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離すことのできない ｢知｣の形態なのである｡そして,
この ｢一斉教授｣という伝達形態が ｢知｣そのものを制
約することになる｡ というのも,すべての生徒たちに
｢知｣を ｢一斉教授｣していく以上,そこで伝達される
｢知｣は,伝達する教師や伝達される生徒たち (の経験
や能力)とは独立に存在する同一の実体 (客体)である
ことが求められるからである｡この場合,教師から生徒
たちへの,｢知｣の伝達とは,その所有の移転, もしく
は所有者の拡張を意味する｡
付け加えると,｢学校知｣の伝達 (教授)の前提とな
る一斉教授法は,19世紀初頭におけるイギリスにおいて,
教授法の ｢新しいシステム｣として注目された,ベル-
ランカスターのモニトリアル･システムに起源を持って
いる｡この ｢新しいシステム｣は,一度に大量の子ども
たちに対して効率的に教育を行うことを目指すものであ
った｡それは効率性と経済性を最優先させた,いわゆる
｢大量生産方式｣の教育システムであり,近代的な教育
方法であった｡ しかもそれは,ベンタム (Bentham,
J.)の開発したパノプチコン･システムよろしく,一人
の教師 (大人)が集団としての子どもたちを効率的に監
視し,集団の秩序を統制するための ｢教育空間｣装置で
もあった｡従って,｢学校知｣の伝達 (教授)と受容
(学習),すなわち教育過程 (｢教授-学習｣過程)の形
式には,｢知｣の伝達レベルでの,｢教える-教えられる｣
という関係以上に,価値規範の伝達レベルでの,｢見る
一見られる｣,または ｢統制する一統制される｣ という
関係が内在している｡つまり,｢学校知｣を媒介とする
｢教師一生徒｣関係には必然的に,｢支配一被支配｣とい
う権力関係が伴うことになるのである｡驚くべきことに,
近代社会が国民国家- ｢想像の共同体｣(Anderson,
B.R.)- を創設するという目的のために発明した一
斉教授法,すなわち一斉集団方式の ｢知識一価値規範｣
伝達様式が,近代公教育が開始されてから百年以上も経
過した現在においても,依然として学校の教育方法とし
て行われているのである｡
こうして,｢一斉教授｣とい う伝達形態- 近代的な
学校の教育方法- に適合した ｢知｣だけが ｢学校知｣
に値することになる｡このことから,｢学校知｣は次の
ような特徴を帯びてくる｡
まずひとっは,｢学校知｣が近代的な知育のうち,料
学的な知識や技術を主要領域とするものであり,しかも
この領域内での知識や技術に限っては,言語によって合
理的,明示的に習得できるものとみなされてきたという
ことである｡つまり,この ｢知｣は,知り手である個々
の学習者から独立して客観的に存在することになる｡そ
(3)
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の端的な現われは,教科書であり,その真偽はともかく
- また,ひとつの教材という権限を超えて- ,それ
は客観的な真理 ･真実を記述したものとみなされている｡
見方を換えれば,｢学校知｣の主要領域としての科学的
な知識や技術を生徒たちが習得するためには,言語以外
の要素,すなわち後述するような,生徒個々人の身体的,
暗黙的な技芸 (わざ)を必要としない,それどころかそ
れを排除するということを意味する｡
もうひとっは,いま述べたこの特徴に関連 して,｢学
校知｣が,次のような原理に基づいて構成されていると
いうことである｡すなわち,その構成法とは,まず習得
すべき対象 (知識や技術)の全体がどういう要素から成
り立っているかを解析し,そのなかで最も基本的で単純
な下位の要素 (学習課題)へと還元し,なおかつ,単二
の要素から要素の複合へと- 易しいものから難しいも
のへ- ,諸要素を機械的に組み合わせていくというも
のである｡学年 (発達)が進めば進むほど (上に行けば
行くはど),この学習課題は言葉だけのものとなり,経
験が捨象されてしまう｡
さらに注意すべきなのは,学習課題 (目標)の ｢分解
一統合｣操作と段階的な配列から成る,｢学校知｣のこ
うした構成法は,すでに特定の学習法の体系化を指し示
している,ということである｡つまり,生徒たちがこの
｢構成法-学習法｣に沿って順次的,段階的に全体を学
習し終えたあかつきには,科学的な知識や技術が彼らに
習得されているはずだというものである｡このように,
｢学校知｣そのものには,あらかじめ段階的な学習法が
組み込まれていて,学習者個々による独自な学びは最初
から捨象されている｡
以上述べたこれら2つは,｢一斉教授｣ という教育方
法によって制約される- もしくは,前提される- ,
｢学校知｣という ｢知｣自体の有する形式的な特徴であ
る｡こうした特徴を踏まえつつ,さらに,｢学校知｣が
教師から生徒たちへと伝達される授業実践というミクロ
な場面,いわゆる ｢教授-学習｣過程に焦点化していく
と,この場合の ｢学習｣(｢学校知｣の ｢学習｣)が,｢教
授｣行為を予想させる狭義の意味での ｢学習｣概念,す
なわち ｢知識 ･技術を 『意図的に』習得すること｣(『広
辞苑』)に還元されてしまうことが分かる｡極言すると
それは,コンピュータの認知システムよろしく,提示さ
れた ｢教授｣内容を ｢頑のなかだけに｣(solelyinside
heads)刻みつけ (インプットし),意識 (中枢)に貯
め込んでいくことに等しい｡ここで ｢知識｣ とは,｢頑
のなかに｣｢貯め込む｣とか ｢詰め込む｣ といった所有
のメタファーで表されるモノである｡そして,所有のメ
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タファーで表される ｢知識｣は,言葉によって意図的,
明示的に表現され,伝達されるものなのである (これは
情報小荷物図式と呼ばれる)0
日.｢学校知｣のパラドックス
- 一斉教授の論理と ｢受験知｣のスキル
繰り返すと,｢学校知｣とは,言語を主な媒介 (メデ
ィア)とする一斉教授法を通じて教師が複数の生徒たち
に伝達 していく知識や技術を指す,教育方法学の概念で
ある｡ しかしながら,一斉教授による ｢学校知｣は,坐
徒からみて本当に身につけることができるのであろうか｡
論理的に見れば,それは不可能である｡そのことを示す
教育哲学的知見として,｢アウグスティヌスのパラドッ
クス｣[Augustinus,1952-1981]を引き合いに出すこ
とができる｡
ところで,アウグスティヌスのパラドックスとは,吹
の通りである｡教師は生徒に言語 (アウグステイヌスで
は ｢記号｣)によって知識 (知らないこと)を ｢教える｣
というが,それは不可能である｡何故なら,教師が伝え
た言語の意味を生徒が理解できるということは,生徒自
身がその言語で言われていること (意味されるもの)杏
すでに知っているからである｡従ってこの場合,生徒は
何ら新しいことを知るわけではない｡逆に,教師の与え
る言語を生徒がまだ知らないのであれば,生徒がそれを
聞いても理解できないはずである｡このとき,生徒は単
なる雑音を聞いているにすぎない｡従って,生徒が教師
｢学校知｣
ある｡
｢教育は記号による｣と言うように,アウグスティヌ
スは記号 (言語)を教育における最高の伝達手段である
と捉えていたが,同時に ｢記号だけでは教えられない｣
[ibid.;66-]というパラドックスをも抱えていた｡要
するに,アウグスティヌスは ｢知識 (実在)｣を ｢記号
(言語)｣をもって代替 (等置)し,｢記号｣を通 じて生
徒に ｢知識｣を教えていくことのパラドックスを見出し
たのである (この矛盾を彼は,｢知識を知っている｣場
合には,｢想起｣の概念を,｢知識を知っていない｣場合
には ｢探求｣と ｢発見｣の概念をそれぞれ導入すること
によって道を開いたが,この考え方は後述するボラこ
の ｢暗黙知｣理論に通底するものである)0
以上のアウグスティヌスのパラドックスに準拠する限
り,｢記号-言語｣を通じて生徒たちに一斉教授 してい
く ｢学校知｣それ自体,論理的に不可能な所業であると
言わざるを得ない｡そのことは図 1のように示される｡
ただそれでは,｢学校知｣それ自体について言及する意
味がなくなってしまう｡否むしろ,｢学校知｣の存在意
義は,本来不可能であるはずの,言語による一斉教授が
あたかも可能であるかのように見せかけるためのトリッ
クとなってしまう｡
しかしながら,現実的には生徒たちの大半は,一斉教
授法を通じて ｢学校知｣を身につけているように見える
し,そのことはまた事実である (自己経験に照らしても
そうである)｡それではどうして,論理上,身につけら
れないはずの ｢学校知｣を生徒たちの多くは身につける
(意識)
??? ? ? ? ?
｢一斉教授｣
図1 ｢学校知｣のパラドックス〔1〕(一斉教授の成立不可能性)
から言語を介して知識を受けとって,いままで知らなか
った新しいことを知るというのは矛盾であり,本来,不
可能なことになる｡要するに,教師は,生徒が知らない
ことを記号 (言語)では教えられない｡逆に言えば,生
徒が記号の意味を理解できるということは,その記号で
言われていることをすでに知っているということなので
(4)
｢学習｣
ことができるのであろうか｡
ひとつ言えることは,一斉教授される知識 (言語)杏,
生徒たちが学校以前 ･外の経験に照らし合わせてリアル
に習得していけるからだということである｡つまり,教
授される知識 (言語)がそこから生成されてくるところ
の文脈を生徒たちが何らかの形で偶々経験している-
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従って,言語と経験が噛み合う- ことで,彼らは抽象
的で一見近寄りがたい知識を理解することができるので
ある｡むしろこの場合,その知識は彼らのなかに潜勢し
ている経験内容を整序していくための手助けとなる｡た
だここでは,当然のことながら,生徒個々が有する,学
ノ L｡_1
T･KSー Ll
Lヽ｡
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で書けること (アウトプットできること)が当の知識を
身につけた証左となる｡しかもその結果は数値 (点数)
という尺度で "客観的に′′ 評価 (判定)される｡試験や
入試という状況とは,生徒たちが身につけた知識や技術
を活かす ｢エセ出力の場｣[小西正雄,1997;116]に過
T･-･--･教師
KS･･--学校知
---･･-学校知の教化
図2 一斉教授と学びの個別性との構造摩擦
校以前 ･外の経験の広さや深さの差異によって,知識の
習得の度合I､が異なってしまう｡ 図 2 [駒林邦男,
1995;111]に示されるように,一斉教授では必然的に,
学びの個人差が大きくなるのである (Ll, L2,∴-L｡)0
あるいは学びの個別性と一斉教授とのあいだで構造摩擦
が起こると言える｡
しかし,以上の理由づけは,生徒個々にのみ該当する
ものに過ぎない｡むしろ彼らの大半にとって ｢学校知｣
の習得が可能になる理由とは,実は次のことにある｡そ
れはすなわち,生徒たちの大半が試験勉強や受験勉強と
称して,｢学校知｣を文字通り言語的なレベルだけで捉
えて,記憶し,そして記憶したことを試験という状況の
なかで再生していける (使うことができる)｢能力-わ
ざ｣- ｢受験知｣のスキル- を身につけているとい
うことにある｡周知のように,｢受験知｣の文脈では,
｢学校知｣
子どもたち
ぎない｡そして,こうした ｢受験知｣のスキルの典型が,
認知心理学で言う,メタ言語的操作としての ｢コピーマ
ッチ｣[Cole&Griffin,1986/中井,1991;285-286]
に相当する｡
言い換えると,まったく皮肉なことにも ｢学校知｣は,
｢受験知｣のスキルといった生徒たちによる身体的,暗
黙的な ｢能力-わざ｣によって支えられることでかろう
じて成立可能な ｢知｣にはかならない｡｢学校知｣は,
こうした ｢受験知｣の文脈に埋め込まれるとき,初めて
正当化される｡そのことは図3のように示される｡だか
らこそ,｢受験知｣(のスキル)に関心を持てない生徒た
ち (､底辺校の生徒たち′′ や ､受験以外に価値を見出す
生徒たち〝)にとって,｢学校知｣はまったく疎遠で理
解が困難なものとならざるを得ない｡
こうして,｢学校知｣が生徒たちに習得されるために
(意識)
スキル] (身体)
｢一斉教授｣ ｢学習｣
図3 ｢学校知｣のパラドックス〔2〕(｢学校知｣と｢受験知｣のスキルとの癒着構造)
教科書に言語で記述されていることや教師が口授 ･板書
した言葉が唯一の正しい知識 (正答 ･正解)であり,そ
れを生徒たちが試験のなかで変形 ･加工を施しつつ言語
(5)
は- というよりも,それ以前に ｢学校知｣それ自体が
成立するためには- ,それがその合理性と客観性を成
立根拠とするために本来排除しているはずの,学び手の
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身体的,暗黙的なわざ,すなわち受験知のスキルに支え
られなければならないのである｡たとえ,学び手のこの
スキルが,学校教育からみて,好ましくないものであり,
｢剥落｣現象を引き起こす原因となる不本意なものであ
るにしても,この ｢受験知｣のスキルなしには ｢学校知｣
そのものが成り立たない以上,学校教育は ｢受験知｣を
肯定せざるを得ないことになる｡これが本当の意味での
｢学校知｣のパラドックス,すなわち一斉教授のパラド
ックス (アウグスティヌスのパラドックス)そのものを
隠蔽してしまうもうひとつのパラドックスにはかならな
い｡
lV.｢学校知｣改革の視点
- 知識観と学習観の転換
ところで,教育方法学の立場から,｢学校知｣改革の
｢視点｣を言うと,それは,｢学校知｣がその伝達形態に
おいて前提とする ｢一斉教授｣が排除してきた,広義の
｢知｣と ｢学習｣を,それぞれ学習者の立場から原初的
に捉え直していくということであると言える｡すなわち
前者は,｢知ること｣(knowing) 杏,学習者からみて
それがどのような営みであるのかについて捉え直すこと
であり,後者は ｢教授-学習｣過程における ｢学習｣を,
学習者からみて ｢教授｣行為を前提とする狭義の ｢学習｣
には回収し得ない広義の ｢学習｣として捉え直すことで
ある｡従って,前者の ｢視点｣は,知識観の転換を,後
者の ｢視点｣は,学習観の転換をそれぞれ意味する｡こ
こで,改革の具体的な ｢方法｣ではなく ｢視点｣とする
のは,｢方法｣があくまで教育実践に携わる人たちがそ
の人なりに考え,実践していくものであるのに対 して,
｢視点｣が実践家たちに共通してみられる暗黙の前提を
指すからである｡そしてこの暗黙の前提は,批判的に検
討すべき研究対象となり得る｡小西正雄がいみじくも述
べるように,｢教育研究の世界全体がいま,前提である
『観』の吟味を抜きにした極端な実用主義に覆われてい
る｣[小西正雄,1997;48]のであり,｢観｣の捉え直し
は不可欠であると言える｡
1.知識観の転換
まず,知識観の転換という ｢学校知｣改革の ｢視点｣
について言うと･その手がかりは,ボラニ丁 (Polanyi･
M.)の言う ｢暗黙知｣理論にある｡ボラニーによると
[Polanyi,1958/1966/1969],｢暗黙知｣(または ｢人格
知｣)とは,手がかりとしての ｢諸細目｣- Ⅹ線写真
(6)
上の映像/目や鼻- 杏,私たちの人格的参加によって
モノやコトの意味,すなわち ｢包括的存在｣- 結核の
病巣及びそれに関する専門用語,例えば ｢浸潤｣｢空洞｣
｢結核菌｣/人相- へと構成 していく, この暗黙的な
統合プロセスのことである｡このプロセスで意味を統合
する方法 (技能)それ自体を強調するとき,それを特に
｢技芸 (わざ)｣と呼ぶことにする｡それは ｢知ること｣
の方法的契機であっても, ライル (Ryle,G.)の言う
意味での方法知 (knowinghow) ではない｡さらに,
｢暗黙知｣の構造においては,この ｢包括的存在｣はさ
らなる "未知の′′ 意味へと統合することに向けての ｢諸
細目｣(手がかり)となるという意味で,本質的に ｢知
ること｣は,ある特定の段階で完結することなく,営ま
れ続けるのである (この点はしばしば誤解されているこ
とだが,暗黙知の探究過程は knowinghowの形態では
なく, knowing thatの形態 をとる [Polanyi,1958;
54-55])0
暗黙知に関する詳細な知見はさておき,｢学校知｣改
革という文脈で重要なのは,ボラニーが科学的知識の本
性の探究において,.｢知ること (knowing) とは,技能
[わざ･スキル]を要する活動である｣[Polanyi,1958
;vi]と述べていることである｡繰 り返すと,｢わざ｣
とは,暗黙的な統合プロセスにおいて意味を統合する方
法である｡｢日常知｣や ｢実践知｣は言 うまでもなく,
たとえ脱状況化された ｢知｣と言われる ｢学校知｣であ
ろうと,すべての知識 (-知ること)は,知る人の身体
的,暗黙的なわざ,すなわち ｢暗黙知｣の方法的側面に
支えられなければ成立 し得ないということである｡一斉
教授と不可分な ｢学校知｣が,不本意ながらも｢受験知｣
のスキル (わざ)との癒着によって成立可能だというこ
とは既に見てきた通りである｡換言すると,知る人のわ
ざ (暗黙知)を介さない客観的な知識は一切存在し得な
い｡普通,主観とは無関係に客観的知識が存立するとみ
なされるのは,科学的世界観に基づく臆見 (ドクサ)に
過ぎない｡このように,ボラニーは ｢知ること｣におけ
る重要な構成要素として知る人の身体的,暗黙的なわざ
(スキル)を見出したのである｡
ここで強調 したいことは,｢学校知｣,すなわちその主
要領域である科学的な知識や技術が,客観的な知識とし
て生徒たち個々の主観 (主体)- 知る人のわざ (暗黙
知)- とは一切関わりなく存立するという捉え方自体,
妥当な知識観ではないということである｡つまり,｢知
ること｣は,個々の生徒たちが特定のモノやコトに人格
的に自己投出 (コミットメント)することで初めて成立
する行為であり,その際,その参加の仕方は ｢(意味)
中井 :学校知の呪縛
統合のわざ｣に応じて差異的 (個性的)なものにならざ
るを得ないのである｡ここで言う ｢差異的なもの｣とは,
言葉の持っ同一性 ･共有性では決して括れないものであ
る｡私たち個々人はその人なりの経験の仕方によって事
象を捉えるが,一旦,経験したコトを言葉の次元に昇華
させた途端,私たちはその経験内容が薄められ変質され
てしまうという口惜しさを感じ取る (あるいは反対に,l
経験したコトを言葉にうまく表し得ないもどかしさを体
験する)｡つまり,経験から言葉へと移し替えるとき,
必ずこぼれ落ちてしまう何かが ｢差異的なもの｣だと言
える｡さらに言うと,それは個々の生徒たちが自分なり
に習得するしかないものであって,いかなる教師も決し
て教えることができない類いのものなのである｡
以上のことから,｢学校知｣の改革のためにまず必要
なことは,｢学校知｣そのものが最初から排除してきた
学習者の身体的,暗黙的な ｢わざ｣(暗黙知)杏,学習
者からみて ｢知ること｣における重要な構成要素として
捉えていくということである｡裏を返せば,このことを
踏まえずに,ただ,学校以外で営まれている ｢日常知｣
や ｢実践知｣といった ｢知｣の代替をもって対処してい
こうとする思考スタイル自体,間違っていると言える｡
たとえ脱文脈的な ｢知｣と規定される ｢学校知｣であっ
ても,｢わざ｣を通じて十全な ｢再文脈化｣(recontext-
ualization)が可能である限り,その特徴 (脱文脈性)
だけで批判されるべきではない｡平たく言うと,知識
(言語)がそこから生成されてくるところの文脈を与え
られるとき (再文脈化),それは学習者のなかで生きて
働くものになると言える｡
2.学習観の転換
次に,学習観の転換という ｢学校知｣改革の ｢視点｣
について言うと,それは ｢学習｣とは,どのような営み
であるのかについて規定し直すことだと思われる｡前述
したように,従来,学校教育において ｢学習｣と言えば,
それは必ず ｢教授-学習｣過程という場面での,教授行
為を前提とする狭義の ｢学習｣に還元されてきた｡しか
し,学校教育においても,それ以外の場でなされるのと
まったく同様に,狭義の ｢学習｣には回収し尽くされな
い,広義の ｢学習｣が生徒たちによって営まれている｡
こうした広義の ｢学習｣を捉える手がかりは,｢学習｣
概念を大和言葉 (生活世界の言葉)へと語源学的に遡及
することにある｡語源学によると,漢語 (外来語)とし
て示される狭義の ｢学習｣概念の根底には,｢まなび-
ならう｣という意味があることが分かる｡簡潔に言うと
(7)
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それは,他者の行為を ｢模倣｣(- ｢真似び｣｢倣い｣)
しながら,幾度も繰り返し慣れ親しむことで憶え,身に
つけていく (- ｢慣らう｣)ということである｡ このレ
ベルの ｢まなび｣については,生田久美子が伝統芸道に
学びっっ,図4[生田久美子,1987;18]のように定式
化している｡
lヨ ロ = 臼 ロ
(品 慧讐 ･%蒜 は非連続)
図4 ｢わざ｣からみた学びの過程
ただ,この定式化は,芸道のような ｢実践知｣やそれ
と同型的な ｢日常知｣であろうと- ｢文脈依存的な｣
(contextualized),もしくは ｢状況的な｣(situated)と
形容される- ,｢脱文脈的な｣(decontextualized)
｢学校知｣であろうと,学習者が知識や技術を ｢身につ
けて｣いく以上,すべての ｢知｣に通底するものと考え
られる｡
そして,この ｢まなび｣を捉え直すことは,学習者が
実際に ｢知識を身につけた状態とはどういう状態である
のか｣[生田久美子,1992;114]という ｢視点｣に立っ
て ｢学校知｣を改革していくことを意味する｡この ｢視
点｣をほとんど顧みることなく,ひたすら教える (一斉
教授する)ことに遭進してきたところに ｢学校知｣の根
本的な陥葬があると言っても決して過言ではない｡こう
した ｢視点｣の欠落が ｢まなび｣を単なる ｢受験知｣の
スキルへと類落させてきたのである｡
それでは,学習者が ｢知識を身につけた状態とはどう
いう状態であるのか｣｡この点について,クーン (Kuhn,
Th.) は次のように述べている｡｢たとえばニュートン
力学を学ぶ学生が,『力』,『質量』,『空間』,『時間』の
ような言葉の意味を知るのは,教科書に書かれてあるよ
うな,時には役に立ちもしょうが不完全な定義からであ
ることはまれであづて,このような概念を練習問題に応
用し,自ら測定,計算してみることで理解できるのであ
る｡その計算や実習によって学ぶ過程は,専門家として
育っ過程中続くものである｡｣[Kuhn,1962-1971;53]
つまり,ニュートン力学上の ｢力｣｢質量｣等の科学的
概念は,クーンが述べるように,教科書に書かれた言語
的な定義によってではなく,練習問題や実験 (実習)や
計算といった実例を介してその概念の使用の仕方を経験
することによって習得されるのである｡ただ,それがど
のような過程を辿っていくかについては明示的には語り
得ない｡｢むしろ言葉 [概念]は,それがいかに機能す
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るかの具体的例 [実例]と共に与えられてのみ学ばれる
のである｡｣[ibid.;218]
以上述べたことは,学校での学習場面にもまったく該
当する｡従って,学習者が ｢知識を身につけた状態とは
どういう状態であるのか｣と言うとそれは,生徒たちが
教授された特定の概念 (知識)を,現実の場面 (真正の
活動の場)において使うことができたときであると言え
る｡正確には,様々な実例を介してその科学的な概念の
使用の仕方を繰り返し経験していく過程のなかで習得さ
れると言える｡つまり,｢知識を身につけた状態｣のう
ちには- 循環論法になってしまうけれども- ,｢身
につけたその知識を使用できる｣という能力 (わざ)が
含まれているのである｡ただ,この能力が試験という局
限化された ｢エセ出力の場｣においてではなく,真正の
活動の場において稼働 (発現)されるという意味で,こ
こではそれを ｢現実 (対象 ･事象)を科学的に捉えるわ
ざ｣と呼ぶことにする｡このわざを身につけたとき初め
て,学習者はその概念の意味を理解したと言うことがで
きる｡｢知ること｣における ｢わざ｣(｢できる｣)と理解
(｢わかる｣)の形成は同一不可分の過程なのである｡ま
た,このように,学習者が ｢知識を身につけた状態とは
どういう状態であるのか｣という視点から,学習者の学
びを捉える学習観を,ここでは ｢学習者モデル｣と呼ぶ
ことにする｡
そして,この ｢現実を科学的に捉えるわざ｣を学習者
が身につけるためには,言語レベルでの ｢学習｣(狭義
の ｢学習｣概念)だけではほとんど不可能であって,こ
こでは他者 (教師や先達)が示す具体的な事例,精確に
は典型事例を ｢まなび-ならう｣ことが不可欠となる｡
つまり,この,他者が示す事例 (典型事例)を模倣しつ
つ (なぞりつつ),幾度も繰り返し慣れ親 しむこと-
｢模倣一反復｣の往復- によって初めて,学習者はこ
うしたわざを体得することができるのである (｢わざ｣
の ｢習熟-時熟｣)0
見方を換えると,学習者自身がこうしたわざを身につ
けるために,教師がしなければならないこととは,従来,
言語による一斉教授では無視されてきた,事例 (典型事
例)を通してのわざ (知的スキル)の伝承である｡すな
わちそれは,例示による教授である｡勿論,前述したよ
うに,教師は知的スキルを直接生徒たちに教えることは
できない｡それは生徒たち個々が自分なりに身につける
しかない身体的,暗黙的なわざ (暗黙知)である｡それ
でも,教師は (学習者にとって)わざを習得し得る媒介
となる ｢型｣(典型事例)を例示することを通 じて彼ら
に教えていくと共に,一方,彼らもそのことによって自
分なりに ｢まなび｣とっていくしかないのである｡ただ,
こうした ｢まなび｣をいわゆる ｢学び方学習｣というよ
うに固定化しパターン化してはならない｡万一,そうし
てしまうと,それは言語による一斉教授- 言語主義教
育- とは異なる意味での,わざの教え込み,すなわち
身体レベルでの教化 (indoctrination)に転落してしま■｣つo
以上のことをまとめたものが図5である｡この図にも
示されるように,｢学校知｣の改革のためにさらに必要
なことは,｢学校知｣が (その伝達形態において)前提
とする一斉教授 (｢教授-学習｣)が排除してきた広義の
｢まなび｣(身体的で暗黙的なわざ)杏,学習者からみて
学ぶことの中核として捉えていくということである｡し
かも,この学びは個々の学習者にとって差異的,多義的
なものにならざるを得ない｡
こうして,｢学校知｣を改革するためには,まず何よ
りも,知識観と学習観を根本的に転換 していくという
｢視点｣が不可欠であることが分かる｡そして, この
｢視点｣とは,｢わざ｣(スキル)から ｢知ること｣と
｢学ぶこと｣を原初的に捉え直すことにはかならない｡
こうした改革の方向は,従来,多くの学校や教師によっ
てなされてきた,学習内容における言語と経験とのあい
だ (ずれ)を埋め合わせていく努力と工夫- 地域や生
活の教材化,ものづくりや作業など- と矛盾するもの
ではなく,むしろそれらを理論的立場から統合的に捉え
たものに過ぎない｡
3.｢学習者モデル｣に基づく授業実践
- ｢私の科学｣-
以上,｢学校知｣改革の契機として知識観と学習観の
転換について理論的に考察してきたが,次にこうした転
換の先駆となり得る,｢学習者モデル｣をビル トインし
た典型事例 (型としての授業実践例)を挙げて具体的に
述べていくことにする｡
ひとつは,科学教育 (理科教育)の分野で開発された
｢極地方式｣と呼ばれる授業実践である｡極地方式では,
無人称的な世界と考えられている自然科学的事象 (モノ
の世界)のなかに人間 (認識主体)の視点を取り入れ,
いわゆる ｢人け｣｢おのれっけ｣の漂う科学教育を展開
している｡例えば,極地方式では理科の天体教材につい
て ｢人けが漂わない｣と反省した上で,｢月面では夕焼
けは見られるか｣という具合いに,無機的な月面に ｢夕
焼け｣を見る人間の ｢視点｣(｢想像上の見え｣)を導入
し,｢人け｣を漂わせている [伏見陽児,麻柄啓一,1993
(8)
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学習者モデル (-学習者が≪知識を身につけた状態≫)
図5 ｢学校知｣改革の視点とその構図
;136-138]｡こうした工夫によって自然科学が,一人
称的な ｢視点｣,または身体経験を介 した- ボラニ
的に言うと,人格的な関与 (コミットメント)を通じた
- ,｢人間の科学｣,または ｢『私』の科学｣へと具体
化されていくことになる｡
もう一例挙げると,｢E-IR｣[電圧は電流と抵抗の
積である]というオームの法則がある｡これは人間誰に
とっても客観的な法則であり,科学教育では暗記の対象
となる｡しかし,この客観的な法則を丸暗記するだけで
は,それを日常の生活場面で活用させることはできない｡
例えば,電気器具 (扇風機)に,今よりもっと仕事をし
て欲しかったら (もっと速く回したかったら)どうすれ
ばよいかというとき,この定式 (法則)に ｢人け｣を漂
わせることが解決の糸口となる｡つまり, この定式に
｢人け｣が漂うように,｢E-IR｣を ｢IR-E｣,さ
らに ｢Ⅰ-1/RXE｣へと変形してみればよいのであ
る [細谷純,1987;146-147]｡というのも,変形 した
｢Ⅰ-1/RXE｣は,電流は電圧の関数であるという
こと,従って電圧を上げてやれば電流はそれに比例して
増していくということを示しているからである｡そして
｢電流とは,抵抗の逆数と電圧との積である｡｣[同上]
(9)
このように,主語を電圧とするだけでは現実場面で活用
できない法則を,電流を主語としたものへと変形するこ
とで ｢人け｣(｢私｣の視点)を漂わせていくとき,｢こ
の表現は,もはやオームの法則｣ではなく,｢『私』の法
則｣にはかならないと言える｡極地方式の方法にみられ
るように,教師が自然科学事象や科学法則を人間化,身
体化,人格化することで,｢『私』の科学,法則｣を構築
し,そのことを例示によって生徒たちに教授していくこ
とは,単に科学教育の改善を超えて,知識観と学習観の
改革につながるものと考えられる｡
もうひとつは,安井俊夫の社会科授業である｡それは
｢共感｣による歴史認識の方法と言うことができる｡つ
まりその方法とは,歴史的な事象を単なる客観的な事実
に留めずに,常に教師と子どもたちが ｢この場合,もし
自分ならば,どうするのか (どのように行動するであろ
うか)｣という観点,すなわち一人称の立場から,江戸
時代の農民やスパルタクスなど ｢歴史の主人公｣になっ
てみて,具体的な状況のなかで身体全体を通して自ら探
究していくというものである [安井俊夫,1977/1982/
1994]｡安井にとって,歴史的事象とは学習者にとって
関わりがない,遠い過去のできごとでも,目にみえない
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歴史的法則に従って機械的に動かされるものでもなく,
常に学習者個々人との関わりのなかで ｢いま-ここに｣
立ち現われてくるものなのである｡だからこそ,｢なっ
てみる｣という共感の方法を通じて歴史そのものを身体
化,人格化していくことが必要になるのである｡
このように,いず叫の ｢学習者モデル｣においても,
その核心が科学的事象 (自然科学及び社会科学)の人間
化,身体化,人格化,つまるところ科学の一人称化 (私
化)にあることがわかる｡そして,この,科学の一人称
化 (の方法)を典型事例として身をもって体得し,その
ことを生徒たちに示していくことが教師の重要な役割と
なるのである｡ただ,ここで挙げた事例はほんの一例で
あって,何を典型事例として体得し,教授するかは,敬
師一人ひとりによって異なることは言うまでもない｡何
を典型事例とするかはともかく,図5で言うとその核心
部分に相当するのが ｢例示による教授｣である｡そして,
生徒たちはこうした ｢典型事例-型｣を学ぶこと (模倣
一反復)によって習熟 (体得)し,自分なりの学びを発
見していくことになる｡
さらに言うと,｢学習者モデル｣に基づく授業実践は,
従来の ｢一般教授学｣や ｢教科教育学｣及びそれらの固
定化された見方 (教育方法学観)を超えるものである｡
田中耕治が述べるように,｢一般教授学｣ は ｢教授一学
習という過程で扱われる文化内容 (知の内容)の特殊性･
固有性を捨象することによって教授の一般的枠組みの解
明をめざす教育学｣[田中耕治,1994;i]であり,｢教
科教育学｣は,｢逆に,教育や教授の一般的枠組みを捨
象し文化内容の特殊性のみに依拠して成立している教育
学｣[同上]であると言うように,それらは文化内容の
特殊性か,教育や教授の一般的枠組み,すなわち教授の
普遍性か,の.いずれかを犠牲にしてきた｡しかし,これ
からは両者の止揚 ･総合がめざされなければならない｡
それは ｢個々の領域の文化内容の特殊性およびそれに立
ち向かう学習者の特殊性から出発して,教授の一般的枠
組み設定のための基礎を築くことが最終的な目的｣[同
上]となる｡だからと言って,それは単なる主観的,特
殊なモデルに留まるのではなく,普遍的なものを予感さ
せるような個々の特殊性を解明していくものが求められ
るのである｡従って,新しい教育方法モデルは,文化内
容の特殊性,すなわち ｢わざ｣から ｢知ること｣と,学
習者の特殊性,すなわち ｢わざ｣から ｢学ぶこと｣との
交錯 (出会い)から普遍的なものが創発されてくる,と
いう見通しのなかで構築されなければならない｡ここで
創発されてくるものとは,一般教授学や教科教育学が探
究する ｢抽象的普遍｣に対して,｢具体的普遍｣ とでも
呼ぶべきものではなかろうか｡
V.近代公教育の終蔦と ｢学校知｣の行方
- 残された課題-
大半の公立中学 ･高校において,従来の安定した ｢教
師一生徒｣関係,すなわち垂直的権威を媒介とする教育
関係が解体しつつあると言われてから既に久しい｡最近
ではそうした状況が公立小学校の高学年でも見られると
いう報告がなされている｡｢受験知｣のスキルを調達す
る場所が学校から塾や予備校などに移されていくという
状況とも相侯って,これから教育関係はますます解体の
一途をたどることになろう｡否むしろ,教育関係の解体
は,学校の聖性 ･神話性の崩壊を背景としている｡その
ことに比例して,不登校やいじめなどが増加していると
言える｡それは,イリッチ (Ilich,Ⅰ.)の ｢脱学校化｣
とはまったく異なる意味での- 歴史的,社会的な必然
として発現するという意味での- ,近代化の進行と完
結から生じる ｢脱学校現象｣である｡こうして,いまま
で ｢受験知｣の文脈に支えられることでかろうじて存続
されていた ｢学校知｣が激しくゆらぎつつある｡しかも,
知識の習得に限って言えば,高度情報社会では学校以外
の場 (特に,テレビ)で学校で学ぶよりもはるかに魅力
的で面 白い知識を供給 して くれ る｡ ポス トマ ン
(Postman,N.)が述べるように [Postman,1982-1985],
それまで大人と子どもを区別することを可能としてきた
｢文字の文化｣に代わって,｢二次的な声の文化｣,正確
には電子的な映像と音声から成る高度なマス･メディア
(テレビ)が浸透し,情報の伝達や文化の伝承において,
｢大人/子ども｣及び ｢教師/生徒 (学校の子ども)｣の
区別を無効にしている｡
そしてこうした ｢脱学校現象｣ は,高度資本主義
(｢高度消費社会-高度情報社会｣)のシステムが作り出
す新しい感性がそのまま,老朽化した近代公教育のなか
にはめ込まれていることの矛盾を映し出している｡新し
い時代とその感性のなかで,子どもたちを集団一斉方式
によって統制し,同一の知識を一斉教授して,国民 (大
衆)の知的水準を全体的に高めていくといった近代公教
育の使命は終蔦しっっある｡
この点について補充すると,わが国の公教育は,明治
の学制発布以来,すべての児童 ･生徒 (大衆)が共通の
文化的な内容と規範を習得できるように,教育機会の拡
充を行い,就学率の増加に応じた学校制度の整備を推進
してきた｡たとえ,公教育そのものが言語主義的な一斉
教授法を通じてなされる画一的な教育方法であり,効率
(10)
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性と経済性を優先させた大量生産方式の教育システムで
あるにせよ,すべての大衆に対して ｢平等の｣教育機会
を提供してきたという点では,画期的な教育システムで
あったと言える (その成果が経済の高度成長である)0
まさにわが国の公教育は平等主義という理念に貫かれて
いる｡
ただ,こうした平等主義は,逆説的ながらも,公教育
の画一性 (画一主義)によって実現されたものである｡
従って,本来両者はコインの裏表であり,切り離して捉
えることは不可能である｡しかしながら最近,教育界で
は ｢個性を生かす教育｣(端的に ｢個性｣)という言葉が
盛んに唱えられているように,平等主義は肯定されつつ
ち,画一主義は否定される,という不可解なことが生じ
ている｡｢個性｣という言葉を立ち上げ,画一主義を嫌
悪する心性こそ,近代公教育の終蔦をもたらした高度資
本主義の感性なのであるム
従って,｢個性｣という標語が現在盛んに唱えられて
いる時代的意味はしっかりと見極めておく必要がある｡
何故ならそれは,学校を支えてきたこれまでの公教育の
方法論自体が,時代の要請に合わなくなってきたことを
無意識に象徴しているからである｡つまり公教育は,高
度資本主義がもたらした文化的変容及び新たな生活感性
とのあいだで敵酷をきたしつつある｡従って,画一的な
公教育に対する,｢個性｣という観点からの痛烈な批判
は,一斉教授法 (大量生産方式)といった教育システム
の方法論的無理以上に,そうした方法論的無理を教育に
関わるもの (大衆)が矛盾や負荷として引き受けなくな
ったということを意味する｡要するに文化的成熟が現行
の教育システムの画一性に耐え切れなくなったというこ
とである｡
しかしながら,そうした現状のなかで出されてくる
｢教育の議論といえば,ほとんどの場合,学校制度の枠
組み自体にはなんら疑問をもたないまま論 じられ｣[小
浜逸郎,1997;181]てきたのであり,その原因は ｢公教
育の歴史八十年 [- 小学校の就学率が九割を超えた大
正三年から数えて- ]がっくりあげた依存の習性｣
[同上]に求められる｡｢この種の議論の根底にあるのは,
学校という制度の枠内ですべての人間生活の条件を実現
させようという発想｣[同上;182]であり,子どもの生
活の問題をすべて学校教育のなかで解決しようとする精
神主義にはかならない｡しかし,教育関係の解体に示さ
れるように,近代公教育がその終蔦を迎えつつある現在,
(学校知を含めて)学校そのものの立て直しを,従来的
なシステムのなか,従来的な方法で修復させることはま
ったく不可能なことだと思われる｡むしろいま本当に求
(ll)
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められるのは,学校という組織の,-ードウエアそのも
のを抜本的に作り変えていくことである｡具体的には,
小浜逸郎が述べるように,｢公教育機能を縮小 し,通学
時間や通学日を削って,クラス人数を減らしたり,大胆
に選択制を導入してクラス概念そのものを解体させたり
a .b c x
個人の諸欲望
自由保障-民間機関
平等保障-公的機関
(公教育)
図6 ｢自由一平等｣のバランスに基づく学校改革
するということになる｡学校教育以外の領域での,民間
の自由な発想による新しい養育機能メニューを充実させ
る｣[小浜逸郎,1996;149] ことである｡要するに,
｢公教育機能の縮小とその余剰部分における民間機能の
充実｣[同上;154]という学校改革構想である｡その構
想を図示したものが図6である [同上;151]｡
図6に示されるように,子どもも含めて近代都市的な
市民においては,学ぶことに対する欲望は個々人によっ
て著しく異なっている｡例えば,aのように,学力を伸
ばして大学で専門的な知識や技術を習得したいと思う者
や,bのように,学力に加えて,英会話,音楽,美術,
書道など多くの文化領域を精力的に学習したいと思う者
もいれば,まったく反対にCやⅩのように,勉強は義務
教育程度で十分で,早く社会に出て働きたいとか,自営
業を手伝いたいと思う者もいるはずである｡つまり,学
びへの欲望は個々人によって質的にも量的にもまったく
多様なものになると考えられる｡
しかしそれでも,a～Ⅹのすべての人たちにとって必
要かつ共通の教養や徳性は存在する｡それはすなわち,
従来,義務教育を通して養成されてきた読み書き (リテ
ラシー)と算盤,いわゆる3R'と呼ばれる基礎学力と,
最低限の社会的ルール感覚 (公共性)という徳性である｡
こうした教養と徳性を養成する組織として,公的機関
(公教育)が必要とされるし,これまでも義務教育とし
て実施されてきた｡ただ,義務教育では,従来,これら
以外にも,情操教育もしくは全人教育の一環と称して技
能教科 (音楽,美術など)が行われてきた｡しかしなが
ら,今後,公教育機能を縮小していくためには,まず何
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よりも,公教育機能を基礎学力と最低限の公共性の養成
に限定すべきであると考えられる｡このように,公教育
機能を限定することは,本来,義務教育が果たすべき役
割を明確化することにもっながる｡こうした考え方は,
かってベライター (Bereiter,C.)が唱えた学校改革構
想,すなわち学校の存在そのものは否定せず,学校の機
能を ｢基礎技能の訓練｣と ｢子どもの世話｣に二分化し
た上で,前者だけに限定する (後者は排除する), とい
うものに通底している [Bereiter,1973]｡ただ,ベラ
イターの方が学校の機能拡大を極力防ぐために,価値槻
の伝達に関わる ｢子どもの世話｣- いわゆる生活指導
- を学校の機能から一掃するという点で,より徹底し
た学校改革構想であると言える (そこでは当然,最低阪
の公共性の養成もまた,排除されることになる)0
以上のように,公教育は,すべて･の学習者が最低限の
能力 (学力)と徳性を習得できるように,そうした学習
の機会を平等に与えること (平等保障)を目的とする
(ここで言う平等保障は,あくまで形式的平等の保障で
あって,結果の平等性のそれでは決してない)｡そのた
め,公教育においては,カリキュラムの面でも教育方法
の面でも,画一化を原則とすることになる｡誤解を恐れ
ずに言えば,公教育と ｢個性の教育｣とは,本来,両立
しないものなのである｡
一方,公教育の枠内では求めることができない,｢個
性の教育｣または ｢個別指導｣は,この学校改革構想に
よると,原則として公教育以外の民間機関で営まれるこ
とになる.そこ七は,前述したaやbのように,学びへ
の多様な欲望を持っ人たちが,自分自身の能力や適性や
個性を伸ばすことができるように,多様なカリキュラム
と教育方法が準備されることになる｡とりわけ,公教育
では十分な学習が不可能とされ,除外された,音楽や美
術などの技能領域では,個人がじっくりと時間をかけて
感性を磨いたり,わざを体得したりすることが必要とな
るため,それは民間機関に委ねられることになる｡民間
機関 (-私的教育)は,すべての学習者が自ら,学びへ
の多様な欲望を充足することができるように,多様な固
有領域 (カリキュラム)を自由に学習させること (自由
保障)を目的とする｡そうした学習の自由保障のために
ち,民間機関は人的資源をはじめ,学習環境を充実させ
ていくことが求められる｡ここでは公教育とは異なり,
学習者個々人のまったき個性が尊重されることになる
(教育改革の標語として唱えられる ｢個性の尊重｣は,
公的機関 [公教育]のなかではなくて,民間機関 [私的
教育]のなかでのみ,問題にされるべきである)0
なお,最低限の学力と徳性の養成- 平等保障- ,
プラス学びへの多様な欲望の充足- 自由保障- から
成立する,すなわち ｢自由一平等｣のバランスに基づく
学校改革構想の背景には,文部省の学校五日制の完全実
施,中教審の ｢学校スリム化｣論 (-学校の機能と役割
の縮小化)と経済同友会の ｢合校論｣, フィランソロピ
I (特に,企業や民間の教育活動)などが挙げられる｡
また,公的機関と民間機関の併用については,学習者が
自分の生活時間のなかでこの二つの組織を利用する時間
をどのように配分していくか,すなわちどのような時間
割構成を行うかについて十分考えていく必要があると言
える (小浜によると,公教育は平日 [週4-5日]の午
前中,私的教育は平日 [週2-3日]の午後,または選
択日が好ましいと述べている)0
ところで,著者が前に図5として表した ｢学校知｣改
革の構図は,実は学校という組織の,-ードウエアの再
編を前提としている｡著者が示す ｢例示による教育｣,
すなわち ｢わざ｣の教育は,従来の学校のシステムでは,
まったく困難である｡小浜が述べるように,クラスの人
数を例えば四十人から二十人-と減らすことも含めてク
ラスについての既成の観念を根本的に変えていくことが
不可欠である｡つまり,｢『固定クラス』という概念を解
体する方向で考えろ｣[同上;156]ということである｡
学校の生徒組織の基本単位となる ｢クラス｣という組織
の,-ードウエアを作り変えていくためには,そのこと
と並行して,｢固定クラス｣という既成観念 (ソフトウ
エア)の呪縛を解き放たなくてほならないのである｡
このように,学校及び ｢学校知｣の改革について真筆
に考えれば考えるほどそれは,既成の学校のシステムと
その枠組みでの (既成の)方法ではまったく不可能であ
ることがわかる｡もはや,近代公教育としての学校シス
テムは耐用年数が超過し,老朽化しており,その部分的
な修復だけでは学校の再生は不可能なのである｡従って,
いま本当に求められていることは,アリエス (Ari色S,
Ph.)が ｢新 しい歴史学｣を通 じて発見したように,
｢学校｣及び ｢学校知｣そのものを根底から支えてきた
心性,すなわち ｢クラス｣｢教授｣｢生徒 (-学校の子ど
ら)｣｢教育関係｣等々といった諸々の観念 (ソフトウエ
ア)が高度資本主義システムの生活感性に適合しなくな
りつつあるということを認識するとともに,そうした心
性を現実に合わせて刷新することで,学校システムそれ
自体 (-ードウエア)を作り変えていくことであると考
えられる｡
(12)
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Summary
Uptothistime ≠schooIKnowledge〝 hasbeenconfused ≠EducationalKnowledge〝asaconceptofcurricu-
lum studydefinedbyNewEducationalSociologywith "KnowledgetransmittedatSchool〝 asaconceptof
educationalmethods･Butthechiefaim ofthisarticleistodefine ≠schooIKnowledge〝 as ≠Knowledge
transmittedatSchool〝 (aconceptofeducationalmethods)distinctly,andtoexaminehowtoreform it.As
thepointatwhichone'sgazeisdirectedinordertoreform ､KnowledgetransmittedatSchool〝,aviewof
knowledgeandlearnarecited.
Stilmoreitisconceivablethatreformof "KnowledgetransmittedatSchool〝isnotconfinedtoreformof
schoollessons.Itextendsoverreconsiderationofmodernpubliceducationwhichpremisesawholesaleinstruc-
tion,toputitconcretely,reorganizationofhardware(modernorganization) ofschoolitselfandsoftware
(mentality) of "class〝 and "instruction〝 andsoon.
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